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1. Introduction 
Pendant de longues années, l’approche la plus couramment utilisée dans l’enseignement 
consista à transférer les connaissances d’après le modèle pédagogique dit de la 
transmission. Cette conception classique de l’apprentissage, toujours utilisée de nos jours, 
est basée sur un schéma de communication qui va de l’enseignant, seul orateur, aux 
élèves. Jean-Pierre Astolfi mentionne les limites de l’efficacité de cette méthode qui exige 
« un public averti, qui effectue positivement la démarche de venir s’informer et qui 
possède des structures intellectuelles comparables à celle de l’enseignant »1. Selon lui, ce 
modèle ne peut être efficace qu’auprès d’élèves possédant déjà des connaissances 
basiques de la matière enseignée. Ils profitent alors d’un exposé de type magistral dans le 
but d’acquérir un nombre limité d’éléments de connaissance.  
Suite aux nombreuses recherches pédagogiques, l’enseignant adopta progressivement de 
nouvelles approches de type behavioristes, dont Burrhus F. Skinner (1904-1990) fût 
l’initiateur, orientées sur le conditionnement comportemental des élèves, dérivées des 
études sur l’apprentissage animal. Inventé par Jean Piaget (1896-1980), le modèle du 
constructivisme va dépasser la simple analyse du comportement pour s’intéresser à la 
manière dont les élèves construisent petits à petits leurs savoirs. L’une des évolutions 
majeures de cette nouvelle approche pédagogique est la place que prend le concept 
d’erreur au sein du processus d’acquisition des connaissances. L’erreur est dorénavant 
mise en avant, afin de mieux comprendre quelles étapes de l’apprentissage ne sont pas 
maîtrisées et de modeler en fonction le travail didactique de l’enseignant. 
La notion d’évaluation formative a été proposée la première fois par M. Scriven, en 1967, 
dans un article sur l’évaluation des moyens d’enseignement, avant d’être étendue aux 
élèves et aux étudiants par B. Bloom en 1971 visant l’amélioration des apprentissages. 
Les enseignants ont alors commencé à faire la distinction entre les différentes formes 
d’évaluation. Linda Allal a notamment distribué l’évaluation en trois fonctions : 
- pronostique (ou diagnostique), permet de faire le point sur le niveau de connaissances  
 préalablement acquis et nécessaire pour la suite de l’apprentissage; 
- formative, permet de voir où en sont les élèves et de réguler leurs savoirs; 
- sommative, en fin d’apprentissage, pour accorder ou non une certification. 2 
                                                
1 L’école pour apprendre, Jean-Pierre Astolfi, p. 124 
2 Vers une pratique de l’évaluation formative, Linda Allal, p. 48 
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Il est utile de préciser que l’évaluation formative, qui nous intéresse ici, n’est formative 
que si elle a atteint son but. En effet, dans cette évaluation, les erreurs des élèves sont 
analysées par l’enseignant qui doit déployer des procédures permettant à l’élève de 
progresser. Si les élèves n’ont rien appris avec ces procédures de régulation, l’évaluation 
n’aura pas été formative. L’expression employée correctement devrait être « l’évaluation à 
visée formative ». 
2. La démarche formative 
2.1 Le référentiel de compétence et la démarche formative 
Lorsque l’enseignant conçoit une séquence d’apprentissage basée sur la construction des 
savoirs, il choisit quelles compétences spécifiques vont devoir être développées par les 
élèves. De plus en plus dominante dans l’univers de l’enseignement, la notion de 
compétence est définie par Eric Degallaix et Meurice comme « l’aptitude à mobiliser 
diverses ressources (savoirs, savoirs-faire et attitudes) permettant d’accomplir un certain 
nombre de tâches dans une famille de situations, c’est-à-dire dans un ensemble de 
situations proches les unes des autres »3. La compétence représente donc la manière dont 
l’élève mobilise ses ressources pour résoudre un problème.  
L’enseignant choisit donc une ou deux compétences dans le référentiel de compétences et 
imagine une tâche en conséquence. Celle-ci mobilisera plusieurs ressources de la part des 
élèves. Plus le nombre de ressources à mobiliser sera élevé, plus la tâche sera complexe. 
Pour l’enseignant, il s’agira d’identifier correctement quelles sont les ressources à 
mobiliser pour effectuer la tâche, puis identifier celles qui seront à construire, à exercer ou 
déjà acquises par les élèves. 
2.2 Définir les objectifs  
Au moment de la mise en place des objectifs d’apprentissage, l’enseignant doit définir 
précisément ce que les élèves sont sensés apprendre. Puisqu’il devrait pouvoir observer un 
gain chez l’apprenant à la fin de la séquence d’apprentissage, il doit également définir la 
manière dont il acquerra la certitude que ces objectifs ont été atteints.  
Selon Roegiers, un objectif peut être exprimé comme l’intention qu’a l’enseignant 
d’amener les apprenants à « Exercer une capacité sur un contenu ». Selon lui, une capacité 
est définie comme « L’aptitude à faire quelque chose. C’est une activité que l’on exerce. 
                                                
3 Construire des apprentissages au quotidien, Degallaix et Meurice, p. 19 
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Comparer, identifier, classer, observer, … sont des capacités »4. 
Pour que l’énoncé d’un objectif soit clair, il doit donc comprendre un verbe d’action qui 
décrit l’activité exercée mentionnée ci-dessus ou encore comme décrire, énumérer, citer, 
ou présenter. Les verbes comme connaître, savoir ou comprendre ne sont pas des verbes 
d’action et ne permettent donc pas à l’enseignant de formuler une évaluation de l’élève.  
La définition des objectifs est surtout importante en phase de planification de la séquence 
d’enseignement. Les objectifs spécifiques sont en effet d’une grande aide lorsque 
l’enseignant ne sait pas par où commencer. Le fait de s’interroger précisément sur ce que 
ses élèves devront savoir faire à la fin de la séquence d’apprentissage lui permet de poser 
un point de départ à sa construction didactique.  
Néanmoins, il existe des limites à cette approche qui ne doit pas être pratiquée avec trop 
de rigidité. Gérard de Vecchi explique que « si l’on aborde les objectifs les uns après les 
autres (saucissonnage), les phénomènes ne sont pas intégrés d’une manière globale : on 
peut être capable de réaliser une série d’action… sans savoir appréhender le phénomène 
dans son ensemble. Apprendre, ce n’est pas accumuler, mais mettre en relation. » 5 
L’enseignant doit rigoureusement planifier ses séquences d’apprentissage mais doit aussi 
faire preuve de flexibilité et réorienter son travail en fonction du résultat observé sur les 
élèves. Il peut donc arriver que les objectifs soient retravaillés en cours de séquence.  
2.3 L’évaluation diagnostique 
Une fois les objectifs déterminés, l’enseignant a la possibilité de mettre en place une 
évaluation diagnostique auprès des élèves. Cette évaluation permet de faire le point sur le 
niveau de connaissances préalablement acquis et nécessaire pour la suite de 
l’apprentissage. Ce diagnostique permet à l’enseignant de se demander comment il va  
combler certaines lacunes des élèves.  
2.4 Utilisation de la tâche pour transférer les compétences  
Les discours actuels en matière d’éducation prônent de plus en plus souvent la capacité 
des apprentissages scolaires à s’adapter à la vie de tous les jours et au monde 
professionnel. L’apprentissage de la matière étudiée en cours doit pouvoir être transféré à 
l’extérieur de la classe, dans des situations concrètes et variées. C’est ce qu’on appelle la 
problématique du transfert des apprentissages. 
                                                
4 Une pédagogie de l’intégration, Xavier Roegiers, De Boeck Université, 2000, p. 62 
5 Aider les élèves à apprendre, Gérard de Vecchi, p.71 
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Le transfert peut s’effectuer soit de manière inconsciente quand l’élève applique 
spontanément ce qu’il a appris à une autre situation, soit de manière consciente quand 
l’élève fait l’effort intellectuel d’adapter ce qu’il a appris en cours à une situation qui lui 
est propre. L’exemple de Rosée Morisette illustre bien le principe du transfert : « les 
élèves qui ont étudié la métaphore dans un cours de français pourront (…) utiliser cette 
connaissance pour agir dans une situation personnelle afin de mieux faire comprendre leur 
pensée ou de mieux exprimer leurs sentiments »6. 
Dans cette perspective de transfert des connaissances, la tâche apparaît comme un outil 
pédagogique très utile. Renée Morissette définit la tâche comme « une situation complexe, 
contextualisée et signifiante qui contraint les élèves à traiter de l’information et qui 
nécessite la réalisation d’une production clairement précisée »7. Cette approche didactique 
a l’avantage de motiver les élèves parce qu’elle prend la forme d’une activité 
contextualisée, pleine de sens. Cette contextualisation de l’activité aidera l’élève à 
effectuer le transfert des apprentissages car, comme en témoignent les recherches faites 
dans ce domaine par Jacques Tardif, le transfert sera « influencé par la reconnaissance de 
situations et non seulement par la reconnaissance de données »8. 
Notons que « complexe » ne doit pas être confondu avec « difficile ». Une tâche est 
complexe lorsqu’elle demande à une personne d’accomplir plusieurs opérations mentales 
pour résoudre le problème exposé. Plus une tâche est complexe, plus il faudra faire 
d’opérations mentales pour la résoudre. La difficulté se caractérise plutôt par l’intensité de 
l’effort que doit fournir une personne pour arriver à son objectif. Rosée Morisette explique 
par ailleurs que beaucoup d’enseignants, afin d’élever le degré de complexité d’un 
exercice, ont tendance à augmenter le niveau de difficulté plutôt que d’élever le niveau de 
réflexion des élèves. 
Lorsque l’enseignant propose une tâche aux élèves, il a la possibilité de leur offrir un 
espace d’interactions. L’observation de ces interactions, complétée par des prises de notes, 
peut lui permettre de comprendre comment les élèves construisent leurs connaissances. 
L’analyse de la démarche intellectuelle de l’apprenant lors de ces instants d’interactions 
entre les élèves s’intègre parfaitement dans l’évaluation formative. L’enseignant peut 
profiter de ces occasions pour aider les élèves à prendre conscience de leur action mentale 
sur l’apprentissage. Rosée Morisette parle alors de stratégies métacognitives et explique 
                                                
6 Accompagner la construction des savoirs, Rosée Morisette, p. 46 
7 Accompagner la construction des savoirs,  Rosée Morisette, p. 83 
8 Le transfert des apprentissages, Jacques Tardif, p.33 
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qu’une des « interventions les plus étroitement liées au processus de transfert consiste à 
amener l’apprenant à prendre conscience de l’effet de son action mentale sur son 
apprentissage et à en prendre le contrôle » 9. En d’autres termes, l’enseignant cherche à 
rendre attentif l’apprenant sur le processus qui l’a mené à résoudre un problème. 
A la fin de chaque séquence d’enseignement, avant l’évaluation formative ou après la 
remédiation par exemple, une petite plage-horaire peut être réservée à la mise en structure 
des savoirs. Celle-ci permet de consolider tous les points d’apprentissage abordés afin que 
l’élève puisse continuer son apprentissage avec les idées claires et des bases solides. La 
structuration des nouvelles connaissances permettra aux élèves de les mobiliser plus 
facilement lorsqu’ils en auront besoin. Pour Degallaix et Meurice, il s’agit de « mettre en 
relation, de relier, de coordonner les constats plutôt que de juxtaposer les expériences 
rencontrées. Il convient de tisser des liens entre ce qu’on est en train d’apprendre et ce 
qu’on sait déjà »10. Cette « pause » dans le processus d’apprentissage est très bénéfique 
pour les élèves car elle leur permet de prendre du recul sur leur propre processus 
d’apprentissage.  Ils peuvent ainsi schématiser leur apprentissage en se représentant ce 
qu’ils savaient avant, ce qu’ils ont appris et où ils en sont désormais.   
2.5 L’évaluation formative, l’analyse des erreurs et la remédiation 
Pourquoi procéder à une évaluation formative ? 
Au cours de la démarche pédagogique, il est essentiel que l’enseignant s’informe de 
manière précise et méthodique du niveau de savoirs de ses élèves. Afin de faire un point 
complet des acquis et des lacunes, il peut effectuer une évaluation formative. Selon  
Philippe Perrenoud : « est formative toute évaluation qui aide l’élève à apprendre et à se 
développer, autrement dit, qui participe à la régulation des apprentissages et du 
développement dans le sens d’un projet éducatif 11».  Il s’agit donc d’un outil qui permet à 
l’enseignant d’analyser précisément le niveau de chaque élève tout en intégrant dans le 
processus d’apprentissage la manière dont il va remédier aux lacunes. Comme le précise 
Gérard de Vecchi, «  ce n’est pas l’outil utilisé qui est déterminant, mais bien la manière 
de l’utiliser »12. Il s’agit donc pour l’enseignant, une fois l’évaluation formative effectuée, 
d’analyser les informations qu’il a obtenues afin de prendre des mesures de régulation qui 
permettront aux élèves de progresser dans leur apprentissage. 
                                                
9 Accompagner la construction des savoirs, Rosée Morisette, p. 36 
10 Construire des apprentissages au quotidien, Degallaix et Meurice, p. 42 
11 Pour une approche pragmatique de l’évaluation formative, Philippe Perrenoud, Université de Genève, 1991 
12 Aider les élèves à apprendre, Gérard de Vecchi, p. 92 
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L’enseignant peut également adopter une démarche constructive vis-à-vis des erreurs 
faites par les élèves au cours de l’évaluation formative. Jean-Pierre Astolfi nous démontre 
que l’enseignant et l’élève peuvent beaucoup apprendre de l’erreur. L’analyse des erreurs 
commises est un réel outil pédagogique car, comme il le mentionne, elle permet de 
« retrouver les opérations intellectuelles dont elles sont la trace »13, et aider l’enseignant à 
mieux comprendre ce qui pose problème. Du point de vue de l’élève, identifier les points 
de blocage favorisera un changement de démarche efficace. L’accent est donc mis sur la 
conception de l’erreur et non sur la faute. C’est donc dans cette perspective qu’il ne faut 
pas bannir les erreurs mais plutôt, comme l’écrit justement Laurent Talbot, s’en servir 
comme « une source d’information, et cela à la fois pour le maître, dont le devoir est 
d’analyser la production et, à travers elle, la situation de l’élève, et à la fois pour l’élève 
qui a besoin de comprendre son erreur pour ne plus la commettre et progresser »14. 
Que faut-il évaluer ? 
François-Marie Gérard constate qu’il peut être utile, afin d’avoir une meilleure 
compréhension des acquis des élèves, de ne pas tester uniquement des compétences mais 
également des ressources. Selon lui, «  lorsqu’un élève échoue dans l’évaluation d’une 
compétence, il peut être difficile de savoir si c’est lié au fait qu’il ne maîtrise pas les 
ressources ou au fait qu’il est incapable de les mobiliser »15. Dans cette optique, la 
définition préalable des ressources et des compétences à évaluer apparaît comme une 
étape incontournable. Si l’enseignant ne prend pas le temps de définir clairement ce qu’il 
veut évaluer, il risque fortement de ne pas réussir à identifier les difficultés des élèves. Et 
par extension, échouer à y remédier. L’évaluation perdrait alors toute pertinence. 
Pour que l’enseignant puisse objectivement constater qu’une compétence est maîtrisée  ou 
qu’une ressource est acquise, il peut s’aider de critères d’évaluation. D’après François-
Marie Gérard, un critère est «  un regard que l’on porte sur l’objet évalué, un point de vue 
auquel on se place pour évaluer l’objet. Le critère correspond à une qualité de cet 
objet. »16 Toujours selon lui, les critères d’évaluation doivent être : 
- pertinents, pour valider la compétence ou la ressource ; 
- indépendants, pour ne pas évaluer deux fois la même chose ; 
- pondérés, pour leur accorder plus ou moins d’importance dans la certification de la 
                                                
13 L’erreur, un outil pour enseigner, Jean-Pierre Astolfi, p. 17 
14 L’évaluation formative, Laurent Talbot, p. 89 
15 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 142  
16 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 70 
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compétence; 
- peu nombreux, pour que l’évaluation reste faisable.17 
Il évoque les deux critères qui semblent s’imposer : celui de la « pertinence », qui certifie 
que la production de l’élève est adéquate à la situation, et celui de la « correction », qui 
valide l’utilisation correcte des outils de la discipline.18 
Constater les erreurs et les analyser  
Si l’enseignant a établi son évaluation formative sur la base de critères préalablement 
définis, le repérage des erreurs par rapport aux objectifs de l’évaluation en sera 
grandement facilité. Ce qui lui permettra d’identifier plus aisément quelles ressources ne 
sont pas acquises et quelles compétences ne sont pas maîtrisées.  
Une fois les erreurs des élèves compilées, par exemple à l’aide d’un tableau, François-
Marie Gérard conseille de remédier aux erreurs suivantes en priorité : celles qui entraînent 
des conséquences graves pour la suite de l’apprentissage, qui sont répétitives, qui 
concernent de nombreux élèves et enfin qui demandent peu de temps pour être traitées. En 
effet, il considère que l’enseignant doit trouver un juste équilibre entre « le temps 
consacré à la remédiation et le temps consacré aux nouveaux apprentissages » 19. Pour 
rester dans la démarche de l’évaluation formative, l’enseignant ne peut remédier à toutes 
les erreurs de manière individuelle. Il doit les classer et les hiérarchiser en fonction de leur 
importance et du nombre d’élèves qui les commettent. François-Marie Gérard ajoute 
encore « qu’il est autorisé de penser que 80% des erreurs peuvent être remédiées à travers 
20% de l’effort pédagogique. Ce sont ces 80% d’erreurs-là qu’il faut viser»20. 
Effectuer la remédiation 
L’enseignant devra en fonction des résultats de son analyse, adapter son cours avec 
créativité et prendre de nouvelles mesures dans le but de réguler les savoirs. Gérard de 
Vecchi propose d’expliquer d’une manière différente ce qui avait été fait initialement en 
classe et précise que remédier n’est pas «  répéter, mais aborder le problème d’une autre 
manière, en proposant, par exemple, aux élèves en difficulté une mini-situation que l’on 
aurait préparée au moment d’envisager les principaux obstacles qui pouvaient être 
rencontrés »21. On comprend aisément que reproduire à l’identique une explication n’aide 
                                                
17 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 70 et 71 
18 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 72 
19 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 152 
20 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 153 
21 Aider les élèves à apprendre, Gérard de Vecchi, p.90 
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pas un élève qui n’a pas compris à la première tentative. Si l’enseignant veut que sa 
remédiation soit efficace et que les élèves comprennent ce qui leur a apparemment 
échappé la première fois, il doit trouver des alternatives à son enseignement.  
François-Marie Gérard replace la remédiation aux seins de deux courants psychologiques 
fondamentaux : le constructivisme, issus des travaux de Piaget, et le néo-behaviorisme, 
dont Skinner fut l’initiateur. Si l’enseignant suit une stratégie de remédiation dans une 
optique constructiviste, l’erreur pourra être décortiquée avec les élèves pour qu’ils en 
comprennent sa logique et améliorent leurs apprentissages22. Dans l’autre optique, l’erreur 
est considérée comme un élément dangereux, à cause de la possibilité de mémoriser 
quelque chose de faux. La remédiation s’orientera plutôt vers une décomposition encore 
plus fine du savoir en proposant des exercices supplémentaires par exemple ou des 
travaux en groupe. 
Au final, on ne peut pas dire qu’une stratégie est meilleure que l’autre. Pour François-
Marie Gérard, la meilleure stratégie est celle qui « permettra à l’enseignant d’optimiser 
toutes les ressources et contraintes dans lesquelles il se trouve pour permettre le meilleur 
développement et le meilleur apprentissage de ses élèves »23. Il est important de garder à 
l’esprit que la remédiation sert avant tout à redonner confiance à l’élève et à lui faire 
réaliser qu’il est capable de surmonter ses difficultés.  
3. L’évaluation certificative  
Le modèle d’évaluation classique qui correspond à attribuer une note à un test met un 
point final à l’apprentissage. Ce modèle relève plus de la nécessité de situer la 
performance d’un élève par rapport aux autres et plus généralement de répondre aux 
exigences du modèle social actuel. Elle ne constitue pas en soit un outil formateur et utile 
à l’élève. 
Notre système éducatif exige cependant qu’une note soit attribuée aux élèves, ne laissant 
pas le choix à l’enseignant. Comme l’explique François-Marie Gérard, le processus 
d’évaluation est un processus complexe qui doit être utilisé en toute impartialité. Ce ne 
sont pas les élèves qui sont évalués mais bien leurs compétences. Il est donc primordial de 
ne pas faire l’amalgame. François-Marie Gérard propose dans cet optique un 
questionnaire qui peut aider l’enseignant à structurer son évaluation : « que choisit-on 
                                                
22 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 176 
23 Evaluer des compétences, F.- M. Gérard, p. 170 
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d’évaluer ? Pourquoi ? Comment ? Selon quels critères ? Avec quelles informations ? 
Comment traduit-on les informations recueillies en appréciations, en notes ? »24. Ces 
interrogations sont toutes aussi valables pour l’évaluation formative. En maîtrisant et en 
anticipant ces questionnements, l’enseignant fera place à une évaluation objective et 
équitable, plutôt qu’arbitraire.  
4. Analyse de l’évaluation formative 
4.1 Contexte 
Ce travail a été réalisé en effectuant une évaluation formative à la classe 2CEC2 du 
Gymnase de Chamblandes à Pully, pendant les mois de janvier et février 2011. Il s’agit 
d’une classe d’école de commerce composée de 19 élèves étudiant la gestion financière 
depuis le début de l’année scolaire. L’évaluation formative est intervenue au cours de 
l’apprentissage de la comptabilisation des opérations liées à la vente et à l’achat de 
marchandises.  
L’évaluation formative est intervenue après neuf périodes de cours sur les opérations de 
marchandises pendant lesquelles les élèves ont été amenés à faire plusieurs exercices du 
livre. Il leur a été soumis un exercice complet comprenant les opérations de base à 
comptabiliser et la clôture à effectuer. Afin de pouvoir déterminer le niveau de chacun, 
l’exercice a été fait individuellement, sans aucun droit d’interaction. Les élèves ont sous 
les yeux un bilan initial avec une liste de 13 opérations comptables à passer. La consigne 
leur demande d’ouvrir les comptes nécessaires et de déterminer le PRAMV (prix de 
revient d’achat des marchandises vendues), le bénéfice brut et le bénéfice net.  
4.2 Objectif d’apprentissage et compétences attendues 
En partant du plan d’étude qui définit l’objectif d’apprentissage général comme « Les 
apprenants sont capables d’enregistrer des données financières, de procéder à des 
évaluations, de dresser des états financiers historiques et prévisionnels et de juger ainsi de 
la situation économique d’une entreprise du point de vue des différents groupes 
d’intérêts »25, il a été possible de définir des compétences et les ressources à développer 
dans le cadre de l’étude des opérations d’achat et de vente. Ce sont ces compétences et ces 
ressources qui vont faire l’objet de l’évaluation formative.  
La comptabilisation des opérations liées à l’achat et à la vente de marchandises implique : 
                                                
24 Evaluer des compétence, François-Marie Gérard, p.12 
25 Plan d’étude de l’école de culture générale et de commerce, p. 66 
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- de comprendre les méthodes de calcul utilisées dans la pratique professionnelle 
commerciale ; 
- d’être capable de tenir une comptabilité financière ; 
- de connaître et appliquer les principes de base de la comptabilité analytique 
d’exploitation, évaluer ses résultats.  
En utilisant le compte d’exploitation à 2 degrés, la clôture de la comptabilité implique: 
- d’être capable d’effectuer la clôture d’une comptabilité financière ; 
- de connaître la composition du compte d’exploitation à 2 degrés. 
4.3 Définition des critères d’évaluation 
Afin de faciliter la correction, des critères d’évaluation ont été choisis en suivant le 
modèle de François-Marie Gérard. Ils sont résumés dans le tableau ci-dessous : 
 
Types de critère Critères choisis
Critère de la pertinence Choix du bon compte
Comptabilisation correcte (débit – crédit)
Clôture correcte des comptes
Composition correcte du compte de résultat à 2 degrés
Critère de perfectionnement! Présentation soignée
Critère de la correction!
 
 
4.4 Traitement des productions d’élèves 
Une fois que l’évaluation a été effectuée par les élèves, les copies ont été corrigées à 
l’aide d’une grille de correction des critères (annexe 8.3). Toutes les copies des élèves ont 
été passées en revue selon le 1er critère, puis selon le 2ème et ainsi de suite jusqu’au 5ème et 
dernier critère. Cette manière de faire permet d’effectuer une correction équitable et de 
traiter tous les critères de manière indépendante. On peut effectivement se demander si 
cette manière de procéder est légitime en comptabilité puisque c’est le critère 
d’ « exactitude de la réponse » qui prédomine. Mais contrairement aux épreuves de 
mathématiques pour laquelle la réponse est juste ou fausse, le comptable a, dans une 
situation réelle, une certaine marge de manœuvre, notamment pour le choix des comptes. 
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4.5 Analyse des erreurs 
Une fois les évaluations effectuées, vient la tâche délicate de l’analyse des résultats. Cette 
tâche est délicate dans le sens où il ne suffit pas de constater que l’élève a comptabilisé 
une opération de manière incorrecte. L’enseignant doit comprendre ce qui a amené l’élève 
à passer cette écriture de la manière dont il l’a fait, en décryptant ce qu’il a voulu faire 
afin de déterminer en détail ce qu’il n’a pas compris. Ce travail demande à celui qui 
l’effectue de prendre un recul par rapport à ses propres compétences et de se mettre en 
situation d’apprentissage, à la place des élèves. 
La première constatation est que les élèves n’ont généralement pas été jusqu’au bout de 
l’exercice qui leur a été proposé. Très peu ont réussi à effectuer le compte de résultat à 2 
degrés.  
La deuxième constatation concerne le type d’erreur au niveau de la comptabilisation des 
écritures. D’une manière générale, les élèves savent comment comptabiliser les achats ou 
les ventes, au comptant ou à crédit. Les problèmes se posent plutôt au niveau de la 
comptabilisation des escomptes, des retours ou de la variation du stock. 
Il s’agit maintenant d’analyser et de comprendre ce qui a amener les élèves à faire ces 
erreurs et quelles ont été les difficultés rencontrées. 
4.5.1 Les erreurs relevant des écritures comptables 
J’ai constaté que les élèves maîtrisent la comptabilisation des écritures d’achat et de vente, 
mais qu’ils commettent des erreurs lorsqu’on leur demande de comptabiliser des 
opérations plus complexes, telles que les retours aux fournisseurs, les escomptes obtenus 
et les remises accordées. Afin de mieux comprendre les problèmes auxquels ils sont 
confrontés lors de la comptabilisation de ces opérations, il est nécessaire d’en décortiquer 
chaque étape jusqu’à la comptabilisation correcte.  
1. La comptabilisation d’un escompte ou d’un rabais implique premièrement d’en 
connaître la définition. Lorsque les exercices ont été effectués en classe, les élèves 
m’ont souvent interrogée sur la signification de ces termes. Je leur ai donné les 
définitions et je leur ai expliqué oralement ce qu’est un escompte, un rabais, une 
ristourne et une remise. Force est de constater que ces notions, qui me paraissent 
évidentes, posent beaucoup de difficultés aux élèves.  
2. Une fois que les élèves ont assimilé les différentes formes de réductions que le 
fournisseur peut accorder à son client, on peut décortiquer la suite du travail. 
L’écriture à comptabiliser lorsqu’on obtient une réduction sur un achat est la suivante : 
 











A ce stade de l’analyse, nous pouvons constater que l’élève est confronté à une 
difficulté supplémentaire. Il doit avant tout se mettre à la place de l’entreprise et 
comprendre s’il s’agit d’un achat ou d’une vente pour l’entreprise. Si l’enseignant 
prend du recul vis-à-vis des énoncés des écritures, il peut lui apparaître concevable 
qu’un novice ne sache pas comment traiter une opération définie de la manière 
suivante : « remises accordées ». 
Dans cet énoncé, il n’est pas fait mention de la personne qui accorde la remise ni de la 
personne à qui elle est accordée. L’élève doit donc déjà faire une opération mentale à 
ce niveau là. S’il a franchi cette étape et conclu que le vendeur (le fournisseur) a 
accordé une remise à l’acheteur (le client), il doit ensuite effectuer une nouvelle 
opération mentale pour savoir de qui il est censé faire la comptabilité : l’acheteur ou le 
vendeur ? Un énoncé plus détaillé du type « nous avons accordé une remise à notre 
client » évite à l’élève de se tromper à ce stade de l’exercice. C’est ici que l’on 
remarque l’importance de bien définir à l’avance ce que l’enseignant voulait tester 
avec cet exercice. Veut-on savoir si l’élève arrive à déduire ce qui s’est passé avec un 
énoncé minimaliste ou savoir s’il arrive à comptabiliser l’opération en ayant compris 
ce qui s’est passé ? Avec un tel énoncé, l’enseignant n’arrive pas à identifier 
exactement ce qui a posé problème à l’élève. 
3. Si l’élève a réussi à faire toutes les opérations mentales exigées (décrites ci-dessus) 
pour arriver au stade de la comptabilisation, il lui reste un autre problème à résoudre. 
En effet, pour qu’il puisse comptabiliser un retour (ou un escompte), il doit déjà 
connaître l’opération effectuée lors de la vente de la marchandise, afin d’être en 
mesure d’effectuer l’opération inverse. 
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Si l’élève s’est trompé lors de la première opération, il ne pourra pas comptabiliser le 
retour correctement.  
Par conséquent, l’évaluation formative effectuée ne permet pas à l’enseignant 
d’identifier les causes exactes des erreurs relevant des écritures comptables. Dans ce 
cas, le constat de l’enseignant se limite à dresser la typologie des écritures qui posent 
problème.  
4.5.2 Les erreurs relevant de la clôture 
Une fois toutes les écritures comptabilisées, il est demandé aux élèves de procéder à la 
clôture des comptes et au virement des soldes dans un compte de résultat à 2 degrés. 
L’exactitude du compte de résultat dépend ici intégralement des opérations qui ont été 
comptabilisées précédemment. Les élèves ont bien conscience que si leurs écritures 
comptables sont fausses, le compte de résultat sera faux. La clôture d’un compte et le 
virement de son solde au compte de résultat est exercé depuis le début de l’année scolaire. 
Il a déjà été identifié dans des évaluations certificatives précédentes que ce processus ne 
pose plus de difficulté aux élèves. On constate d’ailleurs que si les élèves ont pris la peine 
de faire la clôture, les comptes ont été correctement bouclés. Deux cas de figure ont pu 
être observés lors de la clôture :  
1. Les élèves n’ont pas fait la clôture. Après enquête auprès des élèves, il s’avère que 
certains considèrent une tentative de clôturer une comptabilité fausse comme « une 
perte de temps ». Comme mentionné plus haut, la clôture, soit la 2ème partie de 
l’exercice, est entièrement dépendante de la 1ère. Certains élèves ayant des difficultés 
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avec la 1ère partie de l’évaluation, abandonnent complètement la 2ème partie, sachant 
que leurs chances de succès sont très faibles. Dans ce cas de figure, un des objectifs de 
l’évaluation formative, à savoir de comprendre les erreurs, ne peut être atteint, car en 
proposant des exercices dépendant les uns des autres, ou comme ici des parties 
d’exercices, l’information recherchée, à savoir le processus qui mène l’élève à 
l’erreur, se perd dans la masse. Il aurait été beaucoup plus judicieux de ma part de 
proposer deux exercices complètement indépendants. Cela m’aurait permis 
d’identifier clairement les points qui posent problème lors de la clôture. 
2. Les élèves n’ont pas su ordonner le compte de résultat à 2 degrés. Afin de remplir le 
compte de résultat à 2 degrés, l’élève doit non seulement connaître la démarche 
exigée, mais également distinguer le bénéfice brut (BB) du bénéfice net (BN). Dans ce 
cas, il est également difficile d’identifier ce qui a précisément posé problème à l’élève. 










Tout comme au point 4.5.1, il n’est pas possible d’identifier les causes des erreurs. 
4.5.3 Typologie des erreurs et choix de la régulation 
Comme nous venons de le constater en décortiquant les erreurs des élèves, la réussite de la 
clôture de l’exercice comptable était complètement dépendante de la comptabilisation des 
écritures, qui elle-même était dépendante de la bonne compréhension des données. Cet 
exemple d’évaluation formative permet donc uniquement de constater si les élèves 
maîtrisent une compétence générale, à savoirs « tenir et clôturer la comptabilité des 
opérations d’achat et de vente », ou pas. Les compétences plus spécifiques n’ont pas pu 
être testées comme il l’aurait fallu à ce stade de l’apprentissage. Le constat est donc clair : 
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l’évaluation formative menée à ce moment là fût inadaptée. Elle aurait été plus judicieuse 
en fin d’apprentissage, comme évaluation certificative. 
Au vu des conclusions obtenues lors de l’analyse des erreurs, il est difficile de formuler 
une typologie exacte des erreurs selon Astolfi. Toutefois, deux pistes peuvent être quand 
même formulées: 
1. Les erreurs seraient dues à une surcharge cognitive au cours de l’activité. 
L’activité proposée lors de l’évaluation formative a peut-être créé une surcharge 
cognitive lorsque les élèves sont arrivés à la clôture. Difficile de savoir si c’est 
effectivement pour cette raison ou si c’est à cause d’un manque de motivation que 
certains élèves n’ont pas effectué la clôture. Toutefois, la remédiation proposée par 
Astolfi lors de surcharge cognitive est de décomposer le problème en sous-tâches 
d’ampleur cognitive appréhendable. Lors de la régulation, les deux parties de l’activité 
ont été décomposées et retravaillées de manière indépendante. 
2. Les erreurs seraient dues à la complexité propre du contenu. 
Lorsque l’élève ne sait pas qu’elle genre de réduction le fournisseur peut offrir à son 
client, on peut estimer ici que nous avons à faire à un problème de compréhension dû 
à la complexité propre du contenu. Il ne suffit en effet pas que l’élève comprenne ce 
que ces termes veulent dire, il faut encore se rappeler des différentes remises possibles 
et savoir comment les comptabiliser. En effet, dans cet exemple, les différentes 
ressources nécessaires à la comptabilisation d’une réduction, ne sont pas encore 
intégrées par les élèves. Selon Astolfi, lorsqu’on a affaire à des erreurs causées par la 
complexité propre du contenu, un moyen de remédiation est « l’analyse didactique des 
nœuds de difficulté interne à la notion, insuffisamment analysés ». Il me semble, que 
j’ai sous-estimé la difficulté que soulevaient ces notions. Pour facilité l’intégration de 
ces dernières, j’aurai dû proposer des exercices variés, faisant appelle à la mémoire 
visuelle et auditive et y passer plus de temps.  
4.6 Régulation 
Afin d’effectuer une régulation efficace pour l’ensemble de la classe et en fonction des 
erreurs les plus fréquentes, j’ai répartis les élèves en 3 catégories : 
A) ceux qui ont des difficultés avec les écritures comptables ; 
B) ceux qui ont eu des problèmes au niveau de la clôture ; 
C) ceux qui ont atteint le niveau de compétence souhaité. 
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Régulation pour le groupe A (annexe 8.4) 
Pour qu’une écriture comptable soit passée correctement, il est fondamental que l’élève 
comprenne très précisément le fait à comptabiliser. Comme le livre du cours propose des 
exercices assez abstraits, il convenait d’illustrer chaque opération avec des exemples tirés 
de la réalité. Je leur ai donc montré une vraie facture avec de vraies conditions de 
paiement. Afin de susciter leur curiosité, l’exercice de régulation pour le « groupe A » a 
donc été conçu sur la base d’une de mes factures personnelles.  
Cette méthode varie des précédentes car l’élève part d’un élément comptable concret afin 
de comprendre ce qu’il se passe dans la réalité. Normalement, la donnée de l’exercice 
énonce des faits comptable sans article possessif, comme par exemple : 
- Achats au comptant de marchandises 10'000 -2% d’escompte. 
- Achats à crédit au Brésil 18'500. 
- Droits de douane acquittés à l’entrée en Suisse 1'980. 
- Escomptes obtenus de fournisseurs 34026. 
Certains élèves ont des difficultés à comprendre ce qui est à comptabiliser avec de telles 
tournures de phrase. Le fait d’effectuer un exercice à partir d’une facture réelle rend les 
choses plus claires. 
 
Régulation pour le groupe B (annexe 8.5) 
Pour les élèves qui ont comptabilisé de manière correcte les écritures mais qui ont 
rencontré des problèmes au niveau de la clôture, un exercice spécifique de clôture leur a 
été proposé : reconstituer un compte d’exploitation à 2 degrés à partir d’un compte de 
résultat d’exploitation à 1 degré. 
Dans cet exercice, les élèves partent d’un compte de résultat de premier degré avec toutes 
les écritures déjà comptabilisées. Il leur ait demandé de comprendre à quelles catégories 
du compte de résultat (CAN, CAMV, FG) les soldes finaux appartiennent puis de les 
reclasser dans un compte d’exploitation à 2 degrés. 
Dans cette situation, il n’y a pas la première phase de comptabilisation a effectué, donc 




                                                
26 Comptabilité générale, Michel Calderara, p.190 ex 3. 
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Régulation pour le groupe C (annexe 8.6) 
Un exercice plus complexe a été proposé aux élèves qui n’ont pas rencontré de difficultés 
lors de l’évaluation formative. Cet exercice est plus complexe car il contient plusieurs 
successions de calculs à faire pour trouver le montant correct à comptabiliser car des 
choix doivent être effectués entre plusieurs montants. Cet exercice permet de 
stimuler l’intérêt de l’élève et de lui proposer une forme de challenge. 
 
En prenant un peu de recul par rapport à la régulation qui a été effectuée, je constate que 
je suis partie sur une optique behavioriste alors que j’abordais, initialement, cette 
évaluation formative avec une approche de la construction des savoirs. Pour François-
Marie Gérard, la remédiation dans une optique behavioriste « s’occupera plus des 
manifestations, des symptômes que des causes des erreurs rencontrées, en agissant sur 
l’environnement »27 au lieu d’agir sur ce qui se passe à l’intérieur de l’apprenant. En effet, 
lors de cette remédiation, j’ai mis en place des exercices supplémentaires en me basant sur 
la maîtrise des notions, des écritures ou de la clôture alors qu’il aurait fallu se baser sur les 
causes des erreurs rencontrées. Etant donné que je n’ai pas réussi à identifier les causes 
réelles des erreurs, il m’était ici impossible de suivre une optique constructiviste. 
Finalement, peu importe que la régulation proposée fût du type behavioriste ou 
constructiviste, l’important est de déterminer si elle a permis aux élèves de réguler leurs 
apprentissages. Pour s’en assurer, il convient d’effectuer une nouvelle évaluation 
formative afin de vérifier que la régulation a été productive. Par manque de temps, la 
deuxième évaluation formative n’a pas été effectuée par écrit, comme la précédente, mais 
plutôt par un contact direct avec l’élève. Lors de la régulation, j’ai passé du temps auprès 
de chaque élève pour observer s’ils arrivaient à surpasser leurs difficultés. Cette manière 
de faire ne donne pas des indications aussi précises que lorsque l’évaluation est faite par 
écrit, mais elle permet de favoriser le contact entre le maître et l’enseignant. De plus, elle 
incite les élèves à poser des questions qu’ils n’oseraient pas formuler devant la classe. 
Cette question peut alors être reformulée par le maître lors du cours pour que le reste des 
élèves en profite. 
                                                
27 Evaluer des compétence, François-Marie Gérard, p.168 
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5. Conclusion 
Un premier constat s’impose au terme de ce travail sur l’évaluation formative. Si elle 
apporte beaucoup à l’enseignant, elle pose également un grand nombre de contraintes. 
L’élaboration de cette démarche demande à l’enseignant d’aborder son cours d’une autre 
manière. Faire une place à la régulation des savoirs, afin de remplir pleinement 
l’évaluation formative, exige une grande flexibilité sur le programme. De plus, cela 
impose également d’imaginer différentes manières de faire comprendre la problématique. 
Au final, le travail peut paraître un peu lourd. 
 
Toutefois, il est intéressant de constater que l’analyse des erreurs permet de comprendre 
beaucoup de choses sur la manière dont les élèves raisonnent (ce qui n’a pas pu être testé 
ici) mais également sur les différents cheminements intellectuels à effectuer pour maîtriser 
une compétence, en l’occurrence la comptabilisation d’une opération. Cette évaluation 
formative m’a permis d’ouvrir les yeux sur la matière que j’enseigne et ne restera pas sans 
influence sur mes méthodes. Jusque là, je n’avais pas pris assez le temps de décomposer 
chaque processus d’apprentissage alors que je réalise, grâce à ce travail, à quel point cette 
préparation est fondamentale. Je visualise maintenant toutes les ressources que l’élève doit 
nécessairement maîtriser pour comptabiliser une écriture. Je prendrai désormais le temps 
de travailler chaque ressource et de m’assurer que les élèves les maîtrisent avant de passer 
à des tâches plus complexes qui en mobilisent plusieurs. Tout cela paraît à posteriori 
parfaitement évident mais ce n’est qu’en partant des erreurs des élèves et en faisant le 
cheminement inverse que j’ai compris que mes objectifs d’apprentissage étaient trop 
généraux. Il aura fallu que je passe par l’étape de l’analyse des erreurs des élèves pour me 
rendre compte des subtilités de la matière. De plus, si les séquences d’apprentissage sont 
bien préparées et que les objectifs sont définis correctement, l’évaluation formative ne 
demande pas autant de travail que cela.  
 
Ce travail de mémoire aura également eu l’avantage de me familiariser avec la correction 
de travaux d’élèves effectuée en fonction de critères d’évaluation. Cette méthode, qui 
m’était totalement inconnue, permet d’obtenir, à l’aide d’un tableau récapitulatif, un 
aperçu global de la maîtrise. Ce tableau est non seulement utile pour la préparation de la 
remédiation, car il indique clairement de quels élèves il faut s’occuper en priorité, mais il 
permet également de constituer facilement des petits groupes de travail en fonction des 
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critères non maîtrisés. De plus, il permet à l’enseignant de faire facilement le suivi de la 
progression des élèves.  
 
Il peut paraître fastidieux de définir les critères à maîtriser avant d’effectuer une 
évaluation. Toutefois, cette manière de faire (tout comme l’évaluation formative) oblige 
l’enseignant à se poser les bonnes questions et l’aide à y répondre de manière correcte. 
Comme j’ai pu le constater en effectuant ce travail, les deux outils que sont l’évaluation 
formative et la correction par les critères, permettent de travailler avec méthode. Si je me 
posais la bonne question au début de travail, en posant les objectifs par exemple, je 
n’avais pas porté assez d’attention aux ressources nécessitant d’être mobilisées. Les 
erreurs des élèves, analysées au travers de l’évaluation formative, ont permis un 
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8. Annexes 
8.1 Evaluation formative 
 
Situation de départ : 
 
 
Bilan initial au 1er janvier 
 
Actif Passif 
Liquidités                                          25'000.- 
Créances clients                                10'000.- 
Stock                                                 30'000.- 
Dettes fournisseurs                            15'000.- 
Capital                                               50'000.- 
 
                                                          65'000.-                                                            65'000.- 
 
Ouvrir tous les comptes nécessaires aux opérations suivantes : 
 
1. Achat de marchandises au comptant CHF 5'000.- 
2. Achat de marchandises à crédit CHF 15'000.- 
3. Vente de marchandises à crédit CHF 40'000.- 
4. Retours aux fournisseurs CHF 2'000.- 
5. Commissions aux vendeurs CHF 4'000.- 
6. Frais d’importation CHF 1'000.- réglés par caisse 
7. Escompte obtenu CHF 500.- 
8. Paiement aux fournisseurs CHF 9'500.- 
9. Paiement de clients CHF 20'000.- 
10. Remises accordées CHF 2'000.- 
11. Payé frais généraux divers CHF 8'000.- 
12. Reçu facture pour des frais de livraisons CHF 1'000.- 
13. Stock final CHF 35'000.- 
 
Comptabilisez les opérations et déterminez le CAMV, le CAN et le BB. 
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résultat à 2 
degrés
Présentation 
soignée Remarque Groupe de 
remédiation
Natasha 10/13 13/13 oui oui en ordre Variation de stock A
Tanner 12/13 10/13 non non en ordre Variation de stock + clôture A
Véronique 13/13 13/13 oui oui en ordre En ordre C
Laurent 6/13 7/13 non non en ordre Comptabilisation A
Valentina 13/13 13/13 oui oui en ordre En ordre C
Jennifer 11/13 11/13 oui oui à améliorer Variation de stock et remises A
Raphael 12/13 13/13 oui non en ordre Clôture B
Rachele 11/13 11/13 oui oui à améliorer Clôture B
Eneo 6/13 7/13 non non mauvaise Comptabilisation A
Coraline 10/13 10/13 oui oui en ordre Variation de stock et remises A
Almas 8/13 11/13 non non à améliorer Choix des comptes et clôture A
Dimitri 10/13 10/13 non non mauvaise clôture pas faite B
Alexandre 10/13 9/13 oui oui mauvaise Variation de stock + comptes A
Adrien 8/13 10/13 non non à améliorer Clôture pas faite A
Arif 8/13 13/13 oui oui à améliorer Erreur d'inatention C
Julien 8/13 10/13 non non à améliorer Clôture pas faite B
Romain 11/13 13/13 oui non en ordre Clôture pas faite B
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Escomptes et remises 
 
Expliquez dans vos propres mots ce qu’est un escompte 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
 
Dans la facture que vous avez en 1ère page de ce dossier, à combien s’élève le montant de 
l’escompte ? 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
Comptabilisez l’envoie de la facture au client ainsi que son paiement dans les 14 jours 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
Quelle aurait été l’écriture si le paiement avait eu lieu au delà du 14ème jour? 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
Retour de marchandises 
 
Qu’est-ce qu’un retour ? 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
Finalement, le client a décidé de renvoyer pour CHF 1000.- de marchandises car il n’en était 
pas satisfait. Comptabilisez l’écriture. 
 
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 ....................................................................................................................................................  
 
 
Que ce passe-t-il au niveau comptable lorsque la marchandise et retournée ? 
 
 ....................................................................................................................................................  
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L’ajustement du compte Stock 
 
Cas 1 
Le stock initial est plus élevé que l’inventaire final. Stock initial, CHF 45'000.-. Stock final 






    
 


























Conclusion :  ...............................................................................................................................  
 
Cas 2 
Le stock initial est moins élevé que l’inventaire final. Stock initial, CHF 38'000.-. Stock final 






    
 


























Conclusion :  ...............................................................................................................................  
 
Cas 3 
Le stock initial est le même que l’inventaire final. Stock final, CHF 30'000.-. Stock final CHF 





    
 




























Conclusion :  ...............................................................................................................................  
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8.5 Régulation pour le groupe B 
 
Clôture et compte d’exploitation à 2 degré. 
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8.6 Régulation pour le groupe C 
 
Journalisez les opérations suivantes (emploi de tous les comptes d’achat et de vente de 
marchandises) : 
 
1. Achat au comptant sous 5% d’escompte CHF 443'000.-. 
2. Retour de marchandises aux fournisseurs CHF 14’0000.-. 
3. Vente à crédit : au PRA CHF 386'250.- ; au PVB CHF 618'000.-. 
4. Vente au comptant : CHF 24'000.-. 
5. Facturé à notre client des emballages pour CHF 700.-. 
6. Vente à crédit CHF 6'000.- payable à 60 jours net ou sous 3% d’escompte pour 
paiement dans les 10 jours. 
7. Nous recevons une facture pour l’achat de marchandises : 
 






Net à 30 jours ou au comptant -3% d’escompte 12'752.- 
 
8. Nous achetons au comptant des fournitures de bureau : 
Papier 80 gr. , sans bois 66.95 
Chemises cartonnées 59.- 
Enveloppes commerciales 23.45 
 149.50 
Escomptes 5%  7.50 
Net 142.- 
 
9. Frais de publicité payés par chèque bancaire CHF 3'600.-. 
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9. Résumé 
L’objet de ce mémoire professionnel est la réalisation d’une évaluation formative à une classe 
de 2ème année diplôme en gestion financière et l’analyse s’y rapportant, afin de procéder à la 
régulation des savoirs. 
 
Lors de l’analyse des erreurs, il a été constaté que l’évaluation formative effectuée ne 
permettait pas d’identifier l’origine des erreurs des élèves. Les objectifs spécifiques à 
l’évaluation formative n’avaient en effet pas été clairement définis à l’avance et l’évaluation 
formative s’est avérée inefficace. 
 
Ce travail m’a permis de considérablement modifier le regard que je porte sur l’enseignement 
de la gestion financière. En décortiquant les erreurs des élèves et en essayant de comprendre 
pourquoi les élèves les effectuaient, j’ai constaté que la matière était plus complexe que ce 
que je me l’imaginais et que l’élève avait besoin de mobiliser beaucoup de ressources pour 
comptabiliser une écriture. Ce constat m’a dès lors permis de rectifier la manière dont 
j’enseignais la comptabilité, en portant plus d’attention aux différentes ressources nécessaires. 
 
Ce travail de mémoire m’aura également permis de me familiariser avec la correction des 
travaux d’élèves, effectuée en fonction de critères d’évaluation. 
 
Au final, pour effectuer une évaluation formative qui a du sens, je constate qu’il est 
primordial d’identifier toutes les ressources appelées à être mobilisées pour effectuer une 
tâche et évaluer des compétences. Si l’enseignant n’est pas au clair avec ces ressources, son 





Evaluation formative, gestion financière, ressource, analyse des erreurs, régulation, critères. 
